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RESUMO
A leitura está presente em várias situações do cotidiano, como na aquisição de conteúdos aca-
dêmicos e em situações práticas do dia-a-dia, portanto, quem a compreende apresenta maior 
autonomia para interagir com o ambiente. O objetivo deste estudo foi avaliar a eficiência do 
Módulo 3, parte do Currículo de Ensino “Aprendendo a ler e a escrever em pequenos passos”, 
na promoção da leitura com compreensão e da fluência de leitura. O Módulo 3 era compos-
to por 15 livros com a finalidade de promover comportamentos de identificar fatos explícitos 
nos textos, fazer inferências, identificar o tema da história e aprender vocabulário contextual. 
Participaram do estudo 11 crianças do ensino fundamental, separadas em grupo controle e 
experimental. Foram utilizadas medidas de compreensão textual e de fluência de leitura antes 
e após o procedimento de ensino, as quais foram analisadas com o programa estatístico R 
Core Team. Foi demonstrado aumento significativo na medida de compreensão de textos para 
as crianças do grupo experimental, quando comparados os resultados com o grupo controle. 
Sobre a fluência de leitura, não houve diferença significativa entre as medidas na comparação 
entre os grupos, entretanto o grupo experimental apresentou aumento significativo da medida 
quando comparado com ele mesmo. 
Palavras-chave: programa de ensino; leitura com compreensão; fluência de leitura; Análise do 
Comportamento; crianças.
ABSTRACT
Evaluation of a computerized program for the development of a reading 
comprehension repertoire
Reading is present in many situations of our everyday life such as in the acquisition of aca-
demic contents and in our daily practical situations; however, those who understand it shows 
more autonomy to interact with the environment. The objective of this study was to evaluate 
the efficiency of Module 3, part of the Teaching Curriculum “Learning to read and write in small 
steps”, towards the improvement of the reading comprehension and reading fluency. Module 3 
includes 15 books with the objective to promote the identification of explicit facts in the texts, 
to make inferences, to identify the theme of the story and to learn contextual vocabulary. Eleven 
elementary school children participated in the study divided into a control group and an expe-
rimental group. The study adopted text comprehension reading fluency measures before and 
after the teaching procedure, analyzed by the R Core Team statistical program. Results showed 
significant increase in the text comprehension measure for children from the experimental 
group when compared to the results from the control group. In regards to reading fluency, there 
was no significant difference between the comparative measures between the groups; however, 
the experimental group showed significant increase in this measure, when compared to itself. 
Keywords: teaching program; reading with comprehension; reading fluency; Behavior analysis; 
children.
Avaliação de um programa informatizado para promoção do repertório 
de ler com compreensão 
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O ensino da leitura com compreensão é fundamental para 
os indivíduos desenvolverem autonomia para interagir com o 
ambiente. A leitura está presente em situações simples, como 
decifrar uma placa ou em situações mais complexas, como na 
aquisição de repertórios acadêmicos. Dados do Indicador de 
Alfabetismo Funcional - INAF (2018) demonstram que apenas 
49% dos entrevistados chegaram ao Ensino Médio funcional-
mente alfabetizados, situação preocupante para a população 
brasileira e que demanda reformulação do sistema de ensi-
no para esse aprendizado. De acordo com Skinner (1957), a 
leitura com compreensão pode ser analisada como um com-
portamento operante verbal. Ao ler, o leitor emite respostas 
verbais sob controle de estímulos impressos, visuais ou tá-
teis, como no caso do braile, e se comporta como falante e 
ouvinte do seu próprio comportamento verbal (de Souza et al., 
2014). Neste caso, é preciso que o leitor compreenda as pa-
lavras emitidas por ele mesmo, como se elas fossem faladas 
por outra pessoa. 
Para entender a classe de comportamentos de leitura com 
compreensão, o conceito de comportamento operante verbal 
textual de Skinner é fundamental. Segundo o autor (1957), no 
comportamento textual, o leitor visualiza ou tateia símbolos 
ordenados que correspondem às palavras faladas e emite 
sons. Esta relação entre estímulos impressos e respostas 
verbais é estabelecida por conta das contingências de reforço 
dispostas por uma comunidade verbal: agentes educacionais 
utilizam reforços condicionados a respostas vocais que cor-
respondem a determinados grafemas, por exemplo. Apesar 
dessas características, Skinner (1957) afirma que o conceito 
de comportamento textual descreve somente a emissão das 
respostas verbais sob controle do texto, desta maneira, o in-
divíduo pode ler a palavra, mas não compreender o seu signi-
ficado. Essa relação pode ser exemplificada na aprendizagem 
de uma língua estrangeira: é possível emitir a resposta vocal 
sob controle do estímulo discriminativo/texto corretamente, 
sem que haja, necessariamente, a compreensão da palavra 
lida (de Souza, de Rose, & Domeniconi, 2009).
Portanto, para ler com compreensão, além de estabele-
cer relações entre palavras faladas e seus correspondentes 
gráficos (palavras escritas), é fundamental que o leitor saiba 
relacionar as mesmas palavras aos seus correspondentes no 
mundo. Sidman (1994) afirma que a leitura com compressão 
ocorre quando há formação de uma classe de equivalência 
entre os estímulos (a) palavras faladas, (b) palavras impres-
sas e (c) objetos do ambiente. A partir da formação da classe 
de equivalência, o sujeito passa a se comportar de maneira 
semelhante frente a cada um desses estímulos, devido às 
suas propriedades intercambiáveis de simetria, transitividade 
e reflexividade.
Segundo de Rose (1993), dizer que uma palavra tem signifi-
cado implica dizer que esta palavra é um estímulo equivalente 
a outro conjunto de estímulos como objetos, sensações, qua-
lidades etc. Desta maneira, a classe de estímulos que se tor-
nou equivalente à palavra é o seu significado. O autor também 
ressalta a importância do controle contextual na formação das 
classes de equivalência, na qual o significado de uma palavra 
só é válido em um contexto específico. Rocca (2012) exempli-
fica essa relação ao mostrar palavras que têm a mesma topo-
grafia, mas que nem sempre têm o mesmo significado. Como 
no caso da palavra “manga”, a qual pode se referir a uma fruta 
ou à parte de uma camisa. Desta maneira, tem-se que o signi-
ficado de uma palavra é estabelecido também no contexto em 
que ela é emitida e não somente por sua topografia. 
Autores como Layng, Sota, e Leon (2011) também afirmam 
que ler com compreensão envolve um controle de estímulos 
restrito: o leitor deve ter o seu repertório verbal guiado por 
relações de controle de estímulos semelhantes às utilizadas 
pelo autor do texto, as quais foram estabelecidas por meio 
de sua história de vida. Além disso, o leitor deve desenvolver 
dois repertórios comportamentais integrados, denominados 
de “repertório verbal” e “repertório investigativo”. O repertó-
rio verbal está relacionado à quantidade de palavras conhe-
cidas pelo leitor ao longo de sua história de interação com-
portamental com o ambiente (vocabulário). Já o repertório 
investigativo define que o leitor deve agir adequadamente de 
acordo com o tipo de questão de interpretação a respeito de 
um texto. Os autores exemplificam esse aspecto dizendo que 
há diferentes questões sobre compreensão, as quais podem 
ser de múltipla escolha, exigirem respostas escritas, pedirem 
respostas literais, inferenciais etc. e que demandam compor-
tamentos diferentes do leitor. Portanto, esse deve saber se 
comportar de acordo com o estímulo textual/pergunta para 
demonstrar que compreendeu o texto.  
Outro aspecto relevante para ler com compreensão é a 
fluência de leitura. A fluência se caracteriza como a habilida-
de de ler com acurácia e rapidez as palavras contidas em um 
texto, processo geralmente desenvolvido nos primeiros anos 
de alfabetização e que está relacionado com a correspon-
dência entre a letra e o seu som (Cardoso-Martins & Navas, 
2016). Embora não haja consenso teórico para essa definição, 
estudos apontam a fluência de leitura como o resultado da 
qualidade da leitura oral de palavras isoladas e de textos, a 
qual pode ser medida por meio da (a) taxa de leitura (velocida-
de, número de palavras lidas por minuto - automaticidade no 
processamento da associação fonema-grafema), (b) precisão 
(palavras lidas corretamente) e (c) prosódia (ler corretamente 
a pontuação, utilizando a entonação) (Ehri, 2005; Horne, 2017; 
Navas, Pinto, & Dellisa, 2009).
Tendo em vista a importância e a abrangência da leitu-
ra com compreensão é possível que ela seja desenvolvida ou 
maximizada a partir de arranjos de contingências ambientais, 
podendo suprir dificuldades de aquisição desse repertório. A 
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Tecnologia do Ensino, proposta por Skinner (1968/1972), pos-
sibilita o ensino de comportamentos relevantes para aquisi-
ção de um repertório específico ou para suprir um repertório 
incipiente, priorizando as características comportamentais 
de cada indivíduo. Baseado em princípios de aprendizagem, 
a Tecnologia de Ensino (Holland & Skinner, 1961; Keller, 1968; 
Skinner, 1968/1972) prevê a participação ativa do aprendiz 
como parte do processo de aprendizagem, por meio de: a) um 
arranjo de contingências que permitam que o aprendiz res-
ponda e tenha consequenciação imediata para sua respos-
ta; b) o progresso do aprendiz no seu próprio ritmo, portan-
to, deverá resolver corretamente um número necessário de 
questões para avançar para uma fase mais complexa; c) o 
desenvolvimento do material em pequenos passos para de-
senvolver comportamentos necessários para aquisição do 
repertório que se pretende ensinar; d) um programa reforça-
dor para o comportamento do aprendiz de executar a tarefa, 
arranjado de forma que diminua a quantidade de erros apre-
sentada pelo indivíduo (Skinner, 1968/1972). Após participar 
de um processo de ensino, o aprendiz deverá estar preparado 
para lidar com as demandas do seu ambiente, de acordo com 
o repertório comportamental que lhe foi ensinado.
Alguns procedimentos baseados na Análise do Comporta-
mento e na proposta da Tecnologia de Ensino têm sido utiliza-
dos para desenvolver leitura com compreensão, como o cur-
rículo de ensino “Aprendendo a ler e a escrever em pequenos 
passos - ALLEP” (de Rose et al., 1989; de Rose, de Souza, & 
Hanna, 1996; de Souza et al., 2004). O currículo contém três 
módulos, atualmente informatizados, que visam desenvolver 
repertórios de leitura e escrita mais básicos, utilizando pala-
vras isoladas regulares e irregulares (Módulo 1 e 2), e reper-
tórios mais complexos como leitura com compreensão de 
textos (Módulo 3). Este currículo foi desenvolvido para auxiliar 
crianças, jovens e adultos que não aprenderam a ler e a es-
crever, ou que apresentam dificuldades para aquisição desses 
repertórios. O currículo de ensino mostrou resultados positivos 
no ensino de leitura e escrita, principalmente na aplicação dos 
Módulos 1 e 2 (de Souza & de Rose, 2006) com alunos do ensi-
no fundamental (de Rose, et al., 1996; de Souza et al., 2009; de 
Souza et al., 1999; Hanna et al., 2004; Reis, de Souza, & de Rose, 
2009). Em estudo realizado por Reis et. al. (2009) foi demons-
trado que a aplicação do Módulo 1 quando feita por professores 
com 64 alunos, para desenvolver leitura de palavras isoladas, 
apresentou média de 90% de acertos após o procedimento de 
ensino. Com indivíduos com desenvolvimento atípico, Benitez 
e Domeniconi (2012) demonstraram que a aplicação do Mó-
dulo 1 por familiares de indivíduos com deficiência intelectual 
aumentou a quantidade de palavras lidas se comparadas às 
medidas de pré-teste e pós-teste, embora este módulo não te-
nha sido desenvolvido especificamente para essa população. 
Carvalho (2013) utilizou o Módulo 2 do ALEPP adaptado para 
atender as necessidades de um participante com Transtorno 
de Asperger, e também encontrou resultados satisfatórios no 
desenvolvimento da leitura de palavras complexas, da leitura 
de palavras com encontros vocálicos e da leitura e escrita de 
palavras com fonemas semelhantes.
O “Módulo de Ensino 3 – Compreensão de Leitura de 
Textos” está em fase de desenvolvimento e testagem e 
foi elaborado para alunos a partir do quarto ano do Ensino 
Fundamental. Ele visa o ensino de compreensão de textos e 
o desenvolvimento de repertórios verbais com este nível de 
complexidade. Ele contém 15 livros divididos em três níveis 
de ensino que aumentam gradualmente de dificuldade. Sobre 
as histórias dos livros são apresentadas questões de com-
preensão textual com o objetivo de ensinar quatro classes de 
comportamentos: a) identificar fatos explícitos nos textos li-
dos, b) fazer inferências, c) identificar o tema da história e d) 
aprender vocabulário contextual. Ao “identificar fatos explíci-
tos nos textos”, o participante deve identificar estímulos tex-
tuais que estejam explicitamente presentes no texto. No caso 
da classe de comportamentos de “realizar inferências” não há 
uma correspondência textual entre as alternativas da questão 
e o texto lido, sendo necessário que o aluno formule uma res-
posta a partir de informações lidas anteriormente. Na terceira 
classe de comportamentos “identificar o tema da história”, a 
criança deverá saber identificar o tema principal da história 
a partir das informações contidas nela. Na última classe de 
comportamento, “aprender vocabulário contextual”, o aluno 
deverá aprender a relacionar frases ditadas ou impressas com 
figuras ou frases impressas correspondentes (Domeniconi et 
al., submetido).
É importante ressaltar que não foram encontrados muitos 
estudos que mostram a eficácia da aplicação deste módulo. 
Hanna et al. (2015b) demonstraram que o Módulo 3 foi eficaz 
para ensinar leitura com compreensão a crianças do Distrito 
federal, ao testarem o procedimento com 42 alunos do quar-
to ano. Aran (2016) demonstrou que o Módulo 3 auxiliou 20 
crianças do Ensino Fundamental a melhorarem o repertório de 
leitura com compreensão, ao comparar medidas de pré-teste 
e pós-teste. Não foram verificados estudos que avaliaram o 
efeito do programa de ensino, “Aprendendo a ler e a escrever 
em pequenos passos”, especificamente do Módulo 3, sobre a 
fluência de leitura, componente considerado necessário para 
realizar leitura com compreensão.
Desta maneira, o objetivo desta pesquisa foi avaliar a efi-
cácia do Módulo 3, do ALLEP para promover comportamentos 
de leitura com compreensão e fluência de leitura em crianças 
do ensino fundamental, que apresentavam dificuldades para 
adquirir esses repertórios em condições de ensino conven-
cional. A avaliação da eficácia do módulo na promoção da 
fluência de leitura foi inserida exclusivamente nesta pesquisa, 
visto que a aplicação original do Módulo 3 não previa e não 
utilizava medidas de fluência de leitura.
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MÉTODO
LOCAL
A pesquisa foi realizada em uma ONG localizada em um 
bairro de periferia em uma cidade do interior do Paraná. As 
sessões foram feitas em uma sala contendo oito computado-
res. As crianças ficaram posicionadas com aproximadamente 
80 cm de distância uma da outra.
MATERIAIS, INSTRUMENTOS E EQUIPAMENTOS
Os equipamentos utilizados para a realização da coleta de 
dados foram três computadores, fones de ouvido, gravador de 
voz, lápis e papel sulfite.
INSTRUMENTOS
Subteste de leitura do Teste de Desempenho Escolar 
(TDE). Este subteste tem como objetivo verificar o reconhe-
cimento e a leitura de palavras isoladas pelos examinandos. 
Ele contém 75 palavras escritas, em ordem crescente de di-
ficuldade, apresentadas em uma folha estímulo. A quantida-
de de palavras lidas corretamente é classificada em superior, 
média ou inferior para cada série escolar, sendo que, o número 
de acertos igual ou menor a 65 palavras, sugere classificação 
inferior para alunos a partir do terceiro ano do ensino funda-
mental. É importante destacar que esse subteste foi utilizado 
para selecionar os participantes da pesquisa, portanto, alunos 
que leram 65 palavras corretas ou mais prosseguiram com o 
procedimento.
Durante a aplicação, o examinador solicita aos examinan-
dos a leitura das palavras isoladas em voz alta e registra os 
erros e acertos. Caso o examinando erre na primeira tentativa 
em que lê a palavra, pede-se que leia novamente. A resposta 
é considerada correta se for lida sem erros na segunda tenta-
tiva (Stein, 1994).
DLE-3_Versão 1 e DLE-3_Versão 2.  O “Diagnóstico da 
Rede de Leitura e Escrita 3_ Versão 1” ou (DLE-3_Versão 1) 
(Domeniconi, Silveira, & Hanna, 2013) é um instrumento de 
avaliação, utilizado como medida de seleção de participantes 
e de pré-teste, e contém 24 questões (20 objetivas e quatro 
dissertativas), divididas entre seis diferentes textos (poesia, 
narrativa, tirinhas) para avaliar leitura com compreensão. O 
DLE-3_Versão 2 (Domeniconi, et al., 2013), utilizado como 
medida de pós-teste, é um instrumento de avaliação com 
estrutura semelhante ao DLE-3_Versão 1 (contém o mesmo 
número de questões e textos apresentados), porém apresenta 
textos com conteúdos diferentes da avaliação de pré-teste. 
Como exemplo, no texto “Pontinho de Vista” do DLE-3_
Versão 1 é possível observar um trecho de texto e de duas 
perguntas utilizadas nesses instrumentos de avaliação: PON-
TINHO DE VISTA (Autor: Pedro Bandeira): “Eu sou pequeno, me 
dizem, e eu fico muito zangado. Tenho de olhar todo mundo 
com o queixo levantado. Mas, se formiga falasse e me visse lá 
do chão, ia dizer, com certeza: - Minha nossa, que grandão!”. 
Perguntas: 
1) Marque a correta: Quem diria: “- Minha nossa, que grandão!” 
a) A formiga, porque ele está com o queixo levantado; 
b) A formiga, porque é menor que o menino; 
c) O menino, que agora se olha no espelho; 
d) A mãe do menino, que sabe que ele cresceu ou 
e) O autor do texto por achar o menino alto. 
2) Neste texto também é apresentada uma questão dis-
cursiva: Como o personagem do texto se sente em relação ao 
seu tamanho? 
Textos para analisar a fluência de leitura (taxa de palavras 
lidas por minuto). Os textos utilizados para avaliar a fluência 
de leitura pertencem ao livro Compreensão de Leitura 1, de 
Alliende et al. (1994). Os textos escolhidos foram “O peixão 
e o peixinho” (124 palavras), para o pré-teste e “Um cacho de 
uvas” (146 palavras), para o pós-teste. 
Programa de Ensino (ALLEP). O “Módulo de Ensino 3 – 
Compreensão de Leitura de Textos” foi utilizado nesta pes-
quisa em uma versão informatizada, realizada por meio do 
programa Power Point (Domeniconi, et. al., submetido). O mó-
dulo é composto por 15 livros infantis divididos em três níveis 
de ensino. Cada nível contém cinco livros. Os livros utilizados 
fazem parte da coleção “Estrelinha”, da autora Sônia Junquei-
ra, os quais foram minimamente alterados para garantir um 
aumento gradual de dificuldade. 
Os 15 livros foram organizados do mais simples para o 
mais complexo, obedecendo a seguinte ordem: 1-“Regina 
e o Mágico”, 2- “O caracol viajante”, 3- “O peru de peruca”, 
4-“A foca famosa”, 5-“O menino e o muro” (primeiro nível de 
ensino); 6-“A onça e a anta”, 7-“O macaco medroso”, 8-“A 
arara cantora”, 9-“O sonho da vaca”, 10-“O barulho fantas-
ma” (segundo nível de ensino); 11-“O peixe pixote”, 12-“Um 
palhaço diferente”, 13-“A festa encrencada”, 14-“O susto do 
periquito”, 15-“O mistério da lua” (terceiro nível de ensino). 
É importante ressaltar que foi alterada a ordem original de 
aplicação dos livros 8 (O sonho da vaca) e 9 (A arara can-
tora) de forma que o livro 9 foi aplicado antes do livro 8, da 
mesma maneira que houve antecipação do livro 14 (O susto 
do periquito) no lugar do livro 13 (A festa encrencada). Essa 
alteração foi realizada de acordo com o estudo de Hanna et 
al. (2015a) o qual indicou maior número de erros apresenta-
dos pelos participantes no livro 8 se comparado com o 9 e no 
livro 13 se comparado com o 14.
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Com o objetivo de desenvolver os comportamentos de (a) 
identificar fatos explícitos, (b) realizar inferências, (c) iden-
tificar o tema da história e (d) aprender vocabulário contex-
tual, os livros infantis são apresentados de forma gradual e 
cumulativa no ALLEP. É apresentada uma página por vez, in-
tercalada por uma ou duas questões de compreensão de tex-
to formuladas para desenvolver os comportamentos-objetivo, 
de acordo com as informações lidas. Em caso de dúvidas ou 
após uma resposta incorreta, o programa permite retomar a 
página anterior ou a toda informação lida até o momento (cli-
car a seta azul). É também permitido que o participante peça 
para o programa ler palavras sublinhadas no texto, quantas 
vezes for necessário (ver Figura 1). No formato original do 
programa, o participante deveria acertar todas as questões 
para avançar para um próximo livro, neste estudo, foi utilizado 
o critério de 90% de acertos.  
As questões de compreensão são compostas por frases 
ditadas (A) ou impressas (C) (estímulos visuais ou auditivos) 
e as respostas compostas por frases impressas (C) ou figuras 
(B) (estímulos visuais). Deste modo, são apresentadas ques-
tões arranjadas entre frases impressas e frases impressas 
(CC), frases impressas e figuras (CB), frases ditadas e frases 
impressas (AC), frases ditadas e figuras (AC). Ao final da leitura 
e exercícios de cada livro, é apresentada uma última questão 
impressa e falada, na qual o participante escreve a resposta em 
uma folha sulfite separada. O objetivo dessa questão é sondar 
a escrita e verificar se ocorre novas verbalizações sobre o en-
tendimento dos conteúdos abordados do texto, porém esses 
dados não foram analisados no presente estudo.
Consequências diferenciais imediatas eram apresentadas 
após acertos e erros dos participantes. Para os acertos eram 
exibidas animações variadas como “smiles”, animais e pes-
soas dançando. Enquanto que para os erros era apresentada 
somente uma animação que indicava desaprovação e era pre-
visto um procedimento de correção no qual a questão era rea-
presentada até que o participante a acertasse. Na sequência, o 
aprendiz prosseguia para a próxima página do livro e questão.    
Na Figura 1 é mostrado um exemplo do procedimento uti-
lizado no Módulo 3. Na primeira tela o participante pode ler o 
trecho do livro, após a leitura o participante passa para uma 
segunda tela em que a questão é apresentada: nesse exemplo 
arranjada entre frase impressa e frase impressa (CC). Em caso 
de resposta correta uma terceira tela aparece com uma con-
sequência diferencial (“carinha feliz”, para a resposta correta) 
ou, em caso de resposta incorreta, a terceira tela apresenta 
uma “carinha de desaprovação”.
PROCEDIMENTOS
A partir da aprovação do Comitê de Ética em Pesquisa 
com Seres Humanos [Comitê de Ética em Pesquisa com Se-
res Humanos da Universidade Estadual de Londrina, CAAE n. 
53499215.7.0000.5231], os participantes foram seleciona-
dos por meio da aplicação do subteste de leitura do TDE e da 
Figura 1. Procedimento de ensino utilizado no Módulo 3: trecho do livro “O caracol viajante” (tela 1), questão referente à página do 
livro (tela 2) e consequência diferencial para a resposta correta ou incorreta (tela 3)
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aplicação do instrumento DLE-3_Versão 1, o qual também foi 
utilizado como medida de pré-teste. Em seguida, os partici-
pantes foram alocados aleatoriamente no grupo controle e no 
grupo experimental e o texto “O peixão e o peixinho” foi apli-
cado em todos os participantes como pré-teste para avaliar a 
fluência de leitura. 
Após os procedimentos de pré-teste, os participantes do 
grupo experimental foram submetidos ao Módulo 3 do pro-
grama de ensino, enquanto as crianças do grupo controle par-
ticiparam somente das aulas proporcionadas pela escola em 
que frequentavam. Ao final da aplicação do Módulo 3, todos 
os participantes fizeram as atividades de pós-teste, aplicação 
do DLE-3_Versão 2 e leitura do texto “Um cacho de uvas”. Es-
tas etapas serão detalhadas a seguir.
PROCEDIMENTOS DE SELEÇÃO DOS PARTICIPANTES
A coordenadora da ONG indicou crianças com dificuldades 
de leitura com compreensão (n=15) que poderiam preencher 
os critérios para a participação na pesquisa. Em seguida, os 
responsáveis pelas crianças foram contatados para aprecia-
rem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e o assi-
narem caso concordassem com as condições apresentadas. 
Em seguida, o primeiro instrumento utilizado para seleção 
dos participantes foi o subteste de leitura do Teste de Desem-
penho Escolar (TDE). Ele foi aplicado em uma sala da ONG, 
em que estavam presentes somente a pesquisadora e um 
participante, o qual deveria ler corretamente, no mínimo, 65 
palavras. Com as crianças que atingiram o critério de acerto 
(n= 12), foi realizada a aplicação do Diagnóstico da Rede de 
Leitura e Escrita 3_ Versão 1 (DLE-3_Versão 1) em uma sala 
da ONG com grupos de quatro crianças cada. Como salienta-
do anteriormente, esse instrumento foi utilizado como crité-
rio de inclusão na pesquisa (acerto menor ou igual a 60%) e 
para avaliação do repertório inicial do participante (pré-teste 
de leitura com compreensão). A pesquisadora enfatizou que 
elas deveriam ler atentamente os textos para responder às 
questões da melhor maneira possível e que ela não poderia 
auxiliá-los.
Descrição dos participantes selecionados. Participaram 
do estudo 11 crianças com idades entre nove e 11 anos, cur-
sando o quarto e quinto ano do Ensino Fundamental de uma 
escola Municipal do interior do Paraná. Os participantes fre-
quentavam a escola no período matutino e a ONG no período 
vespertino. Dos 11 participantes, dez frequentavam o reforço 
escolar de português. Os participantes foram divididos em 
grupo experimental e grupo controle, contendo seis e cinco 
crianças, respectivamente. 
PROCEDIMENTOS DE PRÉ-TESTE
Após os procedimentos de seleção dos participantes 
(n=11) e a aplicação do DLE-3_Versão 1, a pesquisadora cha-
mou individualmente cada criança (com desempenho inferior 
a 60% de acertos no DLE-3_Versão 1) para realizar a leitura do 
texto “O peixão e o peixinho” em voz alta, com o objetivo de 
avaliar a fluência de leitura. Foi solicitado ao participante que 
ele lesse o texto da melhor maneira que conseguisse e que 
sua leitura seria gravada. O texto continha 124 palavras e foi 
medido o tempo que a criança utilizava para lê-las. Desta for-
ma, registrou-se a taxa de palavras lidas por minuto. Também 
foi utilizada como medida de pré-teste o resultado no DLE-3_
Versão 1. Após essas atividades com todos os participantes, 
iniciou-se o procedimento de ensino.
PROCEDIMENTO DE ENSINO
O Módulo 3 foi aplicado de duas a três vezes por semana, 
durante um período de cinco meses. Cada participante levava 
aproximadamente 20 minutos para ler e responder as ques-
tões solicitadas de cada livro. Na primeira sessão foi utiliza-
do o primeiro livro do Módulo 3 para demonstrar aos partici-
pantes como ler os livros para responder às perguntas, como 
consultar o material lido e solicitar que o programa lesse pa-
lavras desconhecidas.
Ao iniciar as sessões, os participantes foram instruídos a 
ler a história sem pular palavras e se necessário, poderiam 
voltar ao material lido até o momento. Durante o programa de 
ensino, só era permitido ao participante avançar para o próxi-
mo livro após o acerto de 90% das questões apresentadas. Em 
caso de erro, o participante podia repetir o livro até três vezes. 
Na terceira repetição, a experimentadora sentava-se ao lado 
da criança e a incentivava a retornar ao conteúdo lido para 
responder às perguntas. Caso não atingisse os 90% de acer-
tos, a criança prosseguia para o próximo livro.
Além das consequências programadas pelo Módulo 3, os 
participantes recebiam materiais escolares ao término de três 
sessões, independente de seus desempenhos, como cader-
nos, lápis, borracha, canetinhas coloridas, lápis de cor etc., os 
quais eram escolhidos pelas próprias crianças. Esses mate-
riais tinham como objetivo incentivá-las a realizar as tarefas 
previstas no procedimento de ensino e auxiliar a população.
PROCEDIMENTOS DE PÓS-TESTE
Após cada participante do grupo experimental finalizar as 
atividades do currículo, foi aplicado, individualmente, o DLE-
3_Versão 2 para verificar o desempenho dos participantes 
após o procedimento realizado. Ao término dessa avaliação, 
foi solicitado para cada participante ler o texto “Um cacho de 
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uvas” para análise da fluência de leitura. O texto continha 146 
palavras e foi cronometrado o tempo que a criança utilizava 
para lê-lo, para registrar a taxa de palavras lidas por minuto. 
A realização das atividades de pós-teste (DLE-3_Versão 2 
e leitura do texto “Um cacho de uvas”) com os participantes 
do grupo controle começou a ser realizada logo após a fina-
lização do primeiro participante do grupo experimental nas 
atividades do Módulo 3. A aplicação foi feita individualmente. 
É importante ressaltar que os participantes do grupo controle 
não foram submetidos a outras atividades de leitura além das 
que frequentavam na escola regular, como aula e reforço.
DELINEAMENTO EXPERIMENTAL E ANÁLISE DE DADOS
Os dados obtidos foram analisados a partir de uma análi-
se estatística, realizada no programa R Core Team (2016). Foi 
utilizado o teste T para amostras independentes (comparação 
dos resultados entre grupo controle e grupo experimental) e 
dependentes (comparação dos pré-teste e pós-teste intra-
grupo). Foi utilizado delineamento de grupo com o objetivo de 
a) avaliar a eficiência do Módulo 3 para ensinar leitura com 
compreensão, por meio dos resultados encontrados no pré-
-teste (DLE-3_Versão 1) e pós-teste (DLE-3_Versão 2) e da 
comparação do grupo experimental e do grupo controle, b) 
avaliar a fluência de leitura por meio da leitura dos textos “O 
peixão e o peixinho” (pré-teste) e “Um cacho de uvas” (pós-
-teste), verificando a quantidade de palavras lidas por minuto 
pelos participantes do grupo experimental e grupo controle.
Além disso, com o objetivo de analisar o desempenho de 
cada participante do grupo experimental no Módulo 3, foi re-
gistrado o número total de tentativas necessárias para que 
cada participante respondesse aos 15 livros do programa, as-
sim como foi comparado o desempenho dos sujeitos com eles 
mesmos, nas medidas de compreensão textual (DLE-3_Versão 
1 e Versão 2) e fluência de leitura (“O peixão e o peixinho” e “Um 
cacho de uvas”) antes e após o procedimento de ensino, carac-
terizando-se como um delineamento de sujeito único. 
RESULTADOS
Primeiramente, serão apresentados os resultados nos 
pré-teste e pós-teste de leitura com compreensão do grupo 
experimental e do grupo controle e, em seguida, serão abor-
dados os resultados obtidos em relação à fluência de leitura 
para os dois grupos antes e após o procedimento de ensi-
no, Módulo 3. Os resultados na leitura com compreensão e 
fluência de leitura são apresentados na Figura 2, explicitando 
o desempenho dos participantes. Posteriormente, são apre-
sentados os resultados individuais dos participantes do gru-
po experimental, evidenciando os desempenhos das crianças 
durante o procedimento de ensino e as particularidades do 
programa. Além disso, é mostrada a quantidade de repetições 
por livro do programa.
Ao comparar os resultados encontrados entre os grupos, 
foram evidenciados resultados médios estatisticamente se-
melhantes nos pré-teste de compreensão de leitura, 49,29% 
de acertos do grupo experimental e 41,66% do grupo controle 
(p-value = 0.3703), o que indica que os grupos apresenta-
vam desempenhos equivalentes antes de serem expostos 
ao programa. Após o procedimento de ensino, observou-se 
melhora significativa de desempenho em leitura com com-
preensão para o grupo experimental (de 49,29% para 68,75%) 
se comparado com o grupo controle (41,66% para 51,66%). 
Sobre o pré-teste de fluência de leitura (texto “O peixão e 
o peixinho”), os grupos obtiveram médias aproximadas de 
palavras lidas por minuto (p.p.m.), 70 p.p.m. no grupo ex-
perimental e 61 p.p.m. no grupo controle (p-value = 0.4223), 
indicando também desempenhos equivalentes entre os gru-
pos, antes da exposição ao programa. Após o procedimento 
de ensino, o grupo experimental leu mais palavras por mi-
nuto (90 p.p.m.) se comparado ao grupo controle (73 p.p.m), 
mas essa diferença não foi significativa.
Na Figura 2 são apresentados os resultados obtidos pe-
los participantes no pré-teste e pós-teste (DLE-3) dos dois 
grupos no que se refere à compreensão e à fluência de leitu-
ra. Observou-se um aumento na porcentagem de acertos nas 
avaliações de compreensão de leitura, assim como na fluên-
cia, para todos os participantes do grupo experimental. 
Ao comparar o grupo com o seu próprio desempenho, de-
monstrou-se diferença significativa entre os resultados mé-
dios do pré-teste e pós-teste na medida de compreensão de 
leitura (p-value = 0.004549) e de fluência de leitura (p-value 
= 0.002958).  No grupo controle não foi observada diferença 
significativa entre os resultados da compreensão de leitura 
(p-value = 0.2546) e da fluência de leitura (p-value = 0.09929).
Na Tabela 1 são apresentados os desempenhos dos par-
ticipantes do grupo experimental de acordo com as respos-
tas realizadas no Módulo 3. A tabela contém o número total 
de “realizações” que cada participante utilizou para respon-
der aos 15 livros (cada livro podia ser lido três vezes caso o 
participante acertasse menos de 90% das questões); informa 
sobre a utilização de recursos disponibilizados pelo progra-
ma, como o número total de palavras consultadas (pedir para 
o programa ler palavras) e pedidos de ajuda (retornar à pá-
gina anterior da história para ler novamente e responder às 
perguntas) durante toda a realização do programa (o quanto 
fosse necessário). Além disso, apresenta a fluência antes e 
após a análise da leitura dos textos “O peixão e o peixinho” e 
“Um cacho de uvas”, assim como, a porcentagem de acertos 
no pré-teste e pós-teste de compreensão de leitura. 
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Nota-se que P1 foi o participante que obteve maior au-
mento na porcentagem de acertos em compreensão de leitura 
(33,33%), chegando a 70,83% de acertos. Além disso, foi o ter-
ceiro participante com mais “realizações” (29) para responder 
aos 15 livros do programa, ou seja, usou em média duas repe-
tições por livro. P3 foi a participante com menor aumento de 
porcentagem de acertos em compreensão de leitura 8,34 %, 
com 50% de acertos, sendo a terceira participante em núme-
ro de realizações por livros (28), ou seja, usou em média 1,8 
“realizações” por livro para cumprir as atividades do progra-
ma. P4 foi a participante que teve o maior aumento na flu-
ência, leu 27 palavras a mais no pós-teste, consultou mais 
palavras se comparada com os outros participantes, atingin-
do um total de 1335 palavras, e foi uma das que apresentou 
mais realizações para responder aos 15 livros do programa 
de ensino, em média duas por livro; essa participante teve um 
aumento de 12,5%, acertando 70,83% de questões no pós-tes-
te de compreensão de leitura (DLE-3_Versão 2).
Figura 2. Desempenho individual dos participantes dos grupos experimental e controle para a compreensão de leitura (em 
porcentagem de acertos no programa) e para a fluência de leitura (número de palavras lidas por minuto).





“Só que tem toda essa preocupação, né, do preconceito, de tudo que tu ouve a respeito [...] na 
escola tem preconceito, tem e muito, essa é minha maior preocupação, a violência que tem contra 
essas pessoas” (M2). 
“Não gosto muito que ele saia, eu tenho muito medo do que pode acontecer, porque tu vê tanta 
notícia, tem muito homofóbicos, eles batem, eles agridem, eles ofendem, eles matam” (M3). 
“Ele me disse semana passada: ‘eu não consigo sair de mão dada, não consigo abraçar na rua, eu 
tenho medo do que vão fazer, do que vai vir, não adianta, eu não consigo’” (M3). 
“A sociedade ainda é machista, preconceituosa, tanto homem, quanto mulher. Tem grupos que 
eles são perigosos, esses dias pegaram uma menina, assim que nem eu [transexual] colocaram 
no hospital, estupraram ela, bateram nela, então eu sempre digo pra P. se cuidar” (M4). 
“A gente vê, às vezes, no trabalho, tem gente que fala mal dessas pessoas [...] a gente sabe, fica 
aguentando, fica segurando, é difícil, complicado. Eu sinto aquela dorzinha no peito, aquela 
mágoa” (P1). 
Expectativas 
quanto à vida 
futura  
“Nós, como pai e mãe, nós queria que eles tivessem família, né? Tivesse uns netinho e tal, mas 
enfim, pode ser que um dia eles tenham ainda, um dia formam família mesmo assim, né?” (P1)  
“Eu disse pra ele: ‘mas meu Deus, nunca vou ter um neto!’ [...] Ele me disse: ‘Mas existe adoção 
pra quê?’” (M2). 
“Eu esperava que ele fosse ter uma família, casar, ter filhos, mas ele pode, ele pode ter, como ele 
me explicou, ‘mãe eu posso constituir uma família’” (M3). 
Apoio e 
proteção 
 “Eu procurei ficar no lado deles, que eles saibam que podem confiar em mim, que eles, quando 
precisam, vou estar aqui sempre, dando apoio” (M2). 
 “Eu sei da vida dele, da rotina dele, ele me conta o que ele faz, com quem ele vai, aonde ele vai [...]e 
se eu não deixasse a porta aberta pra ele, eu sei que isso é o motivo de muitos se matarem” (M3). 
 “Ela tem o pensamento dela, então as escolhas dela eu vou procurar entender e apoiar, porque 
não importa onde ela tiver, com que ela ficar, ela é minha filha!” (M4). 
 
 













Pré e pós-teste 
de Fluência em 
leitura 
Pré e pós-teste 
de Leitura com 
compreensão 
P1 29 427 57 53-71 37,50% -70,83% 
P2 21 571 34 83-107 54,16% -79,16% 
P3 28 117 79 82-101 41,66% - 50% 
P4 30 1335 67 82-109 58,33% -70,83% 
P5 28 9 77 62-71 58,33 - 70,83% 
P6 31 460 139 56-82 45,83% - 6,66% 
Nota. No = número. 
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Na Figura 3 é possível observar a quantidade média de re-
alizações feitas pelos participantes em cada livro do progra-
ma, ou seja, quando o participante não atingia 90% de acertos 
ele tinha que se expor novamente àquele determinado livro. 
Nota-se que houve maior repetição dos livros no início da 
unidade 1 (livros de 1 a 5) e a partir do final da segunda uni-
dade até a terceira (do livro 10 em diante). Observou-se que 
a alteração da ordem dos livros (8 e 9; 13 e 14) não afetou a 
diminuição dos erros e repetições da unidade 3.
DISCUSSÃO
Esta pesquisa teve como objetivo avaliar a eficiência de um 
programa de ensino informatizado (ALLEP), especificamente 
do Módulo 3 do programa, para promover comportamentos 
de leitura com compreensão e verificar se houve alteração no 
número de palavras lidas por minuto, variável fundamental 
para fluência de leitura, a partir da comparação de resultados 
encontrados no pré-teste e pós-teste realizados pelo grupo 
experimental e grupo controle. Além disso, analisou-se o de-
sempenho dos participantes individualmente, comparando o 
desenvolvimento do seu próprio repertório, ao longo de todo 
procedimento de ensino.
Em relação à compreensão de leitura, é possível afirmar 
que o programa auxiliou todos os participantes (n=6) do grupo 
experimental a aumentarem a porcentagem média de acertos 
no pós-teste de leitura com compreensão, se comparado com 
o pré-teste, sugerindo melhora nos desempenhos em leitura 
com compreensão, enquanto que para o grupo controle, ape-
nas três participantes obtiveram resultados superiores aos 
pré-teste. As análises estatísticas demonstraram que o au-
mento de acertos foi significativo para o grupo experimental, 
quando comparado com o seu próprio desempenho e quando 
comparado com o grupo controle. Para o grupo controle, a 
porcentagem de acertos no pós-teste em relação ao pré-teste 
não foi significativa.
 Apesar de todos os participantes do grupo experimental 
terem aumentado a       porcentagem de acertos no pós-tes-
te, dois participantes obtiveram desempenhos finais baixos 
para compreensão textual: P3 atingiu apenas 50% de respos-
tas corretas e P6 acertou apenas 66,6% das questões. Esses 
resultados indicam a necessidade da inserção de estratégias 
que poderiam dar suporte aos aprendizes com desempenhos 
como esses, próximos ao nível considerado insuficiente para 
leitura com compreensão (60% de acertos). Uma sugestão 
seria a inclusão de passos adicionais no programa para au-
mentar gradativamente a complexidade dos livros e questões, 
principalmente no Nível de Ensino 3 do Módulo 3. Observou-se 
um aumento no número de realizações por livros nesse nível, 
decorrente de mais erros nas respostas emitidas pelos partici-
pantes. Outra sugestão seria o programa adicionar instruções 
mais evidentes sobre a possibilidade de retorno ao material lido 
para responder às perguntas referentes aos textos.
Figura 3. Número médio de realizações feitas de cada livro do Módulo 3, pelos participantes.
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Em pesquisa realizada por Hanna et al. (2015a), com alu-
nos do terceiro e quinto ano de duas escolas públicas de 
Brasília, foi demonstrado que os resultados nos DLEs foram 
consistentes com os resultados na Prova Brasil, que avalia 
a compreensão de leitura em alunos da educação básica em 
âmbito nacional. As autoras também demonstraram que a 
maioria das crianças obteve desempenho inferior aos 60% de 
acertos, o que pode significar baixo desempenho em habili-
dades esperadas para aquelas faixas etárias se comparadas 
com as habilidades esperadas pela Prova Brasil. Portanto, os 
resultados acima de 60% no pós-teste do grupo experimental 
do presente estudo também podem ser um indicativo de que o 
Módulo 3 foi eficiente para ensinar o repertório de leitura com 
compreensão para a maioria dos participantes submetidos ao 
procedimento, visto que no grupo controle somente um parti-
cipante atingiu essa média.
Hanna et al. (2015b), em publicação realizada em anais 
de congresso, demonstraram que a aplicação desse módulo 
ensinou comportamentos de leitura com compreensão para 
crianças do quarto ano do Ensino Fundamental. Além disso, 
as autoras consideraram a ordem de apresentação dos livros 
e demonstraram que os participantes apresentaram maior 
número de erros e repetições no livro 8, se comparado ao livro 
7, fato que também aconteceu no livro 13 em relação ao livro 
12. A partir dos resultados encontrados na pesquisa de Hanna 
et al. (2015b) foi invertida a ordem de aplicação entre os livros 
8 e 9, e 14 e 13, para verificar uma possível diminuição do nú-
mero de erros dos participantes, devido à hipótese de que a 
ordem de complexidade desses livros poderia estar disposta 
do mais complexo para o mais simples. Entretanto, os resul-
tados obtidos no presente estudo demonstraram que a inver-
são na ordem desses livros produziu resultados semelhantes 
aos do estudo de Hanna et al. (2015b), ou seja, a alteração 
dessa ordem não facilitou à aprendizagem.
Ao comparar a quantidade de erros e realizações dos li-
vros com o pressuposto de que os livros deveriam ser apre-
sentados dos: a) mais simples para o mais complexo e b) em 
pequenos passos (Skinner, 1968/1972), foi possível observar 
que a maioria dos participantes repetiu mais vezes os livros 
no início do Módulo 3, quando estavam aprendendo a realizar 
a tarefa proposta, e quando avançaram para a terceira unida-
de (livros 11 ao 15). Esses resultados podem indicar a neces-
sidade de mais decomposições das etapas do procedimento 
de ensino, com o objetivo de diminuir a quantidade de erros 
(Skinner, 1968/1972), uma vez que observou-se um aumen-
to no número de repetições do final do segundo nível para o 
terceiro nível.
Vale ressaltar que o presente estudo é um dos primeiros 
no que diz respeito ao uso do Módulo 3 com a finalidade de 
avaliar a sua eficácia para a compreensão de leitura, visto que 
não foram encontradas muitas referências sobre esse módulo. 
Além disso, dos estudos citados, nenhum avaliou o efeito do 
módulo sobre a fluência de leitura. A fluência tem sido con-
siderada um repertório importante para realizar leitura com 
compreensão (Navas et al., 2009) e não foi analisada nos ou-
tros estudos, sendo assim, este estudo apresenta avanços no 
conhecimento sobre a eficácia do Módulo 3. 
Sobre a fluência de leitura, observou-se que a maioria dos 
participantes, dos grupos controle e experimental, aumentou 
a quantidade de palavras lidas por minuto. Apesar das análi-
ses demonstrarem que não houve diferença significativa na 
taxa de leitura quando comparados os grupos, somente o 
grupo experimental apresentou diferença significativa nessa 
medida quando comparado com o seu próprio desempenho. 
Como dito anteriormente, a literatura aponta a fluência de 
leitura como requisito importante para compreensão de tex-
tos, sendo a taxa de leitura fator crucial na determinação da 
mesma, visto que indivíduos que apresentam maior automa-
ticidade para decodificar geralmente se atentam para outros 
aspectos do texto (Navas et al., 2009).
Análises dos desempenhos individuais dos participantes 
do grupo experimental não permitiram conclusões claras so-
bre a relação entre as medidas de leitura com compreensão e 
da fluência. Por exemplo, o participante P1 que obteve maior 
aumento no número de acertos (33,33%), chegando a 70,83% 
de respostas corretas no pós-teste de leitura com compreen-
são, não foi o participante que mais aumentou a quantidade 
de palavras lidas por minuto. Por outro lado, a participante 
que leu mais palavras por minuto no grupo experimental (P4), 
apesar de atingir os mesmos 70,83% de acertos no pós-teste 
que P1, foi uma das que menos aumentou o número de ques-
tões corretas (12,5%), entretanto, isso pode ser devido ao fato 
dessa participante ter iniciado no pré-teste com um valor re-
lativamente alto de acertos. No grupo controle, o participante 
P8, que obteve mais acertos no pós-teste de leitura com com-
preensão (70,83%), foi o que teve uma pequena diminuição no 
número de palavras lidas por minuto (83 p.p.m – pré-teste/ 81 
p.p.m – pós-teste). Sendo assim, os resultados do presente 
estudo não permitem corroborar a hipótese de que há uma 
relação direta entre fluência e a compreensão de leitura.  Pos-
sivelmente existe um nível ótimo de velocidade da leitura que 
seja compatível com a compreensão do material lido, o que 
não implica dizer que quando a velocidade aumenta, também 
aumenta a compreensão, mas sim que existe um limiar con-
fortável de número de palavras lidas por minuto de modo a 
não prejudicar a compreensão, visto que para compreender o 
texto lido, o leitor também necessita de outros comportamen-
tos além de discriminar corretamente letras e sons, como es-
tabelecer relações entre palavras e estímulos discriminativos 
do ambiente e identificar o contexto em que essas palavras 
são emitidas.   
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Sobre a interação das crianças com o procedimento de 
ensino, notou-se que elas utilizavam em menor quantidade 
o recurso de “retornar ao material lido”. Foram notados com-
portamentos “impulsivos” para responder às questões, ge-
rando erros e os subprodutos deletérios do erro para as novas 
aprendizagens (Melo, Carmo, & Hanna, 2014). Laying et al. 
(2011) citam a importância de retornar ao texto para procurar 
palavras-chave que remetam ao que uma questão de inter-
pretação textual solicita. Neste caso, estratégias educacio-
nais adicionais que incentivem o participante a utilizar mais 
esse recurso poderiam ser acrescidas ao Módulo 3.      
A partir dos resultados conclui-se que o Módulo 3 foi 
eficiente para desenvolver comportamentos de leitura com 
compreensão, quando comparados os grupos experimental 
e controle, para a maioria dos participantes. Sobre a fluên-
cia de leitura, especificamente a medida da taxa de palavras 
lidas por minuto, foi possível observar que ao analisar os 
desempenhos dos grupos com eles mesmos, notou-se que 
a média de palavras lidas por minuto no pós-teste feito pelo 
grupo experimental teve resultado significativamente maior 
se comparado com o pré-teste. Desta maneira, é possível su-
gerir que o Módulo 3 também auxiliou os participantes desse 
grupo a aumentarem a fluência, mesmo que este não tenha 
sido o objetivo do programa de ensino. Por outro lado, não foi 
verificada uma relação de dependência entre o maior número 
de palavras lidas por minuto (medida da fluência) e o aumento 
na medida de compreensão textual. Em estudos posteriores 
sugere-se um aumento na quantidade de participantes dos 
grupos controle e experimental para melhor avaliação dos re-
sultados encontrados após aplicação do Módulo 3, visto que 
isso permitirá resultados mais abrangentes à população, ser-
vindo como “medida” para a qualidade do programa utilizado.
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